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Introducción
El Trastorno por Déficit de Atención e
Hiperactividad (TDAH) ha sido caracteri-
zado por la presencia de dificultades de
atención, exceso de actividad motora y
deficiencia en el control de los impulsos
(APA, 2000). Esta sintomatología hace de
la educación de las personas con este tras-
torno todo un reto para sus padres y pro-
fesores por su dificultad en la realización
de actividades rutinarias tanto escolares
como extraescolares; principalmente
debido a su incapacidad para mantenerse
atento, por sus frecuentes distracciones
ante estímulos externos, por su desmoti-
vación y pérdida de interés ante ejercicios
rutinarios, etc. Se trata de niños y niñas
que no siempre reciben la atención nece-
saria debido al desconocimiento que
existe en torno a este trastorno. Aunque
los estudios sobre el mismo se han abor-
dado preferentemente por la neurología
cognitiva, centrándose especialmente en
las funciones ejecutivas, los investiga-
dores están poniendo de manifiesto la
necesidad de profundizar en otras varia-
bles para mejorar el rendimiento dentro
del contexto escolar, como por ejemplo los
procesos de evaluación y socialización [1]
[2] [3], las habilidades percibidas (autoe-
ficacia), el establecimiento de metas y el
tiempo de estudio, entre otras.
La autoeficacia ha sido considerada
como una variable psicológica que predice
fuertemente el logro académico [4] [5] y
puede ser definida como los juicios de cada
persona sobre sus capacidades para orga-
nizar y ejecutar cursos de acción que le
permitan alcanzar el rendimiento ade-
cuado. En estos juicios los elementos prin-
cipales que intervienen en la autoeficacia
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de los seres humanos son las experiencias
anteriores, las experiencias vicarias, la
persuasión verbal (retroalimentación posi-
tiva) y las reacciones fisiológicas que expe-
rimentan cuando realizan una acción [6].
Estos juicios son tan importantes que
las creencias de autoeficacia pueden
influir de manera positiva en la motiva-
ción para implicarse con éxito en sus
labores [7].
Las investigaciones han influido para
que dentro de los contextos educativos
exista un interés permanente por com-
prender los factores cognitivos y compor-
tamentales que favorecen o dificultan el
desempeño del estudiante en sus labores
académicas y cómo éste se relaciona con
su desarrollo integral. En el área de la
psicología educativa específicamente, el
constructo autoeficacia ha recibido espe-
cial atención y ha generado importantes
avances de investigación que han contri-
buido al mejoramiento de prácticas peda-
gógicas y de enseñanza [8], incluso que
ésta, ejerce un papel mediacional en la
conducta, desarrollando a partir de la
experiencia de dominio (los estudiantes
que obtienen calificaciones altas desarro-
llan un sentido fuerte de confianza de sus
capacidades en dicha área), la experiencia
delegada (efectos producidos por las
acciones de otros), las persuasiones
sociales (mensajes que se reciben de otros
favoreciendo las creencias de autoefi-
cacia), estados de ánimo con manifesta-
ciones fisiológicas asociados con la
ansiedad, tensión, excitación y fatiga (los
individuos estiman su confianza, en
parte, por el estado emocional que experi-
mentan cuando realizan una acción) [9].
Estados psicológicos del alumnado como
el temor o la inseguridad se relacionan
con un bajo concepto de autoeficacia,
aumentando estados emocionales como la
ansiedad [10]. Así pues, la autoeficacia no
sólo logra predecir el éxito posterior [11]
[12] sino que es un importante mediador
cognitivo de competencia y rendimiento
[13] en cuanto favorece los procesos cog-
noscitivos [14].
De esta manera, las creencias de
autoeficacia ejercen influencia en la per-
cepción de los estudiantes sobre su capa-
cidad para desempeñar las tareas reque-
ridas en la elección y metas propuestas, y
en el esfuerzo y persistencia de las
acciones encaminadas para lograr dicha
meta, fomentando patrones de pensa-
miento y reacciones emocionales favora-
bles [15] [16], incidiendo también en la
motivación para comprometerse en aque-
llas tareas en las que los estudiantes se
sienten más competentes y seguros y
esto, a su vez, depende de sus propios jui-
cios acerca de lo que ellos creen que
pueden lograr [17].
En líneas generales, se puede afirmar
que a más alta sensación de competencia,
mayores exigencias, aspiraciones y dedi-
cación [18] [19] y dado que una fuerte
seguridad en la propia habilidad para
dominar nuevas actividades puede operar
de manera generalizada ante diferentes
tipos de desafíos [20], el ambiente educa-
tivo se constituye potencialmente en una
fuente de satisfacción importante para el
joven si le permite ejercitar y poner a
prueba sus capacidades y habilidades,
favoreciendo la percepción de control
sobre las situaciones e incrementando las
revista
española
de
pedagogía
año
LXIX,nº
248,enero-abril2011,23-38
25
¿Puede explicar la teoría del flujo las diferencias de rendimiento…
expectativas de autoeficacia y su autoes-
tima [21].
Teniendo en cuenta lo anterior, se
puede decir que un sentido fuerte de efi-
cacia no sólo refuerza el nivel de logro,
sino que proporciona bienestar y segu-
ridad al individuo y, de acuerdo con inves-
tigaciones sobre el tema, los estudiantes
seguros se acercan a las tareas difíciles
percibiéndolas como desafíos para ser
superados en lugar de verlos como ame-
nazas que deben ser evitadas [22]. Esta
seguridad genera en el alumnado con-
fianza en su capacidad de éxito en una
tarea, aceptando el desafío que ésta le
plantea y persistiendo en su esfuerzo para
realizarla con éxito [23].
Además, la autoeficacia es un con-
cepto que guarda relación con la motiva-
ción. Actualmente la motivación es abor-
dada por numerosas perspectivas teóricas
que aglutinan un amplio abanico de cons-
tructos estrechamente relacionados, dis-
tinguiendo tres categorías de constructos
motivacionales: (1) las percepciones y cre-
encias individuales sobre la propia capa-
cidad para llevar a cabo una tarea
(por ejemplo, autoeficacia, percepciones
de competencia, atribuciones); (2) las
razones o intenciones para implicarse en
una tarea (por ejemplo, metas, intereses,
valores), y (3) las reacciones afectivas
hacia una tarea (por ejemplo, ansiedad,
ira, culpa, vergüenza, alegría) [24].
La integración de los constructos
anteriores puede verse reflejada en la
teoría del flujo (flow), concretamente en la
dimensión referente al equilibrio entre los
desafíos (metas propuestas) y las habili-
dades percibidas (semejante al concepto
de autoeficacia) y de su importancia para
alcanzar el estado de fluidez y eficiencia
cognitiva o, en su defecto, para obtener
otras consecuencias emocionales (apatía,
aburrimiento o ansiedad) [25].
Existen estudios en donde se pone de
manifiesto que las metas que persigue un
sujeto están determinadas, en gran
medida, por el concepto que dicho sujeto
tiene de su capacidad para llevarlas a
cabo [26].
En el ámbito escolar las metas son
una fuente importante de la motivación
que observamos en los alumnos, distin-
guiéndose cuatro tipos de ellas en función
del ámbito con el que se relacione: con la
tarea, con la autovaloración, con la valo-
ración social o con la consecución de
recompensas externas [27]. En general,
suele distinguirse entre una orientación
extrínseca y una orientación intrínseca de
las mismas [28].
Se han utilizado diferentes denomina-
ciones para referirse respectivamente a
una u otra de las orientaciones anteriores
(metas centradas en la tarea o metas de
dominio frente a metas centradas en el
“yo” o metas de rendimiento). Otros estu-
dios han relacionado las metas de vida y
las metas relacionadas con el estudio,
encontrando relaciones consistentes en
ambos campos. Específicamente encon-
traron que el enfoque de estudio profundo
se asocia con el estilo de vida altruista
mientras que el enfoque superficial lo
hace con unos objetivos más centrados en
la riqueza [29]. Otros estudios sugieren
superar el dilema de los objetivos de ren-
dimiento o de aprendizaje contemplando
metas de ambos enfoques para promover
la motivación y el aprendizaje [30].
Los resultados de un estudio longitu-
dinal también apoyan la propuesta de
contemplar diferentes tipos de objetivos
relacionados tanto con el logro como con
el rendimiento. Concretamente, en este
estudio se examinó el papel predictor del
éxito en la Universidad de las metas de
logro, la capacidad y el rendimiento en la
Etapa Secundaria, encontrando que las
metas de dominio y de logro predijeron el
interés por continuar la carrera mientras
que los objetivos de rendimiento predi-
jeron las calificaciones obtenidas [31].
Existen estudios que llaman la aten-
ción sobre el hecho de que no siempre las
perspectivas de meta tienen que ser posi-
tivas para todos los alumnos en todas las
circunstancias, abogando por una recon-
ceptualización de las teorías que reco-
nocen siempre los efectos beneficiosos de
los objetivos de resultado y sugiriendo
que pueden presentarse también efectos
negativos como la evasión, el engaño o la
renuncia a cooperar con compañeros [32].
Los resultados de otro estudio apoyan
la hipótesis de que las metas de dominio
son factores predictivos positivos de la
transformación profunda, la persistencia
y el esfuerzo, mientras que las metas de
rendimiento son factores predictivos posi-
tivos del desempeño en el examen [33].
El tiempo de estudio es otra de las
variables que ha sido objeto de trata-
miento en algunos estudios, pero, hasta
donde han podido corroborar los autores
del presente trabajo, siempre en relación
con otras variables y, en la mayoría de los
casos, tomando como muestra a población
estudiantil universitaria. Así, por
ejemplo, en un estudio llevado a cabo con
alumnos universitarios, cuyo propósito
principal consistió en investigar las
características de la personalidad, hábi-
tos de estudio y actitudes, y niveles de
habilidad intelectual que se relacionan
con el rendimiento académico, se
encontró que, en general, las medidas de
hábitos de estudio se correlacionaron sig-
nificativamente con los niveles de desem-
peño académico y podrían ser conside-
rados predictores eficaces del éxito
académico [34]. Por otra parte, otros estu-
dios han mostrado las diferencias exis-
tentes en la asignación del tiempo de
estudio de alumnos y el valor que le
daban a las variables motivacionales
(esperanza de éxito, creencias de autoefi-
cacia, percepción de la dificultad y su
importancia), llegando a la conclusión de
que la percepción de la dificultad fue el
factor más relevante en la decisión sobre
la asignación del tiempo de estudio [35].
En esta misma línea, también se ha
determinado la importancia del tiempo
como factor decisivo a considerar en el
desarrollo de un entorno educativo pro-
picio para el rendimiento creativo del
alumnado en distintas disciplinas acadé-
micas [36].
Otros trabajos, sin embargo, se han
fijado en los factores que influyen en los
hábitos de estudio de los alumnos, desta-
cando, entre otros, la duración de la aten-
ción sostenida y del esfuerzo mental, las
estrategias utilizadas para mantener la
atención, la percepción acerca de la capa-
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cidad de producción y las estrategias meta-
cognitivas utilizadas y concluyendo que los
estudiantes no dedican suficiente tiempo
al estudio y que son varios los factores que
obstaculizan un estudio eficaz [37].
Un trabajo llevado a cabo en la
Universidad de Minnesota (EE.UU.) con
alumnos universitarios de primer curso
puso de manifiesto que el rendimiento
académico se veía comprometido por la
falta de un uso óptimo del tiempo [38].
También se han subrayado los efectos
positivos o negativos de la cantidad y
calidad de tiempo que el niño emplea
para el estudio, el ocio y las actividades
básicas y de la influencia de la distribu-
ción del tiempo semanal sobre el rendi-
miento escolar [39] [40].
Finalmente, el rendimiento escolar
ha sido otra de las variables objeto de
atención en el presente trabajo. El rendi-
miento es una de las variables más estu-
diadas en el proceso de enseñanza-apren-
dizaje y los factores que lo explican
constituyen uno de los principales focos
de interés de las investigaciones.
En definitiva, el presente estudio pre-
tende analizar si tres variables funda-
mentales del estudio y realización de
tareas escolares en casa, como son el
tiempo invertido en esa tarea, las habili-
dades percibidas para realizarla y las
metas u objetivos propuestos previa-
mente, inciden de la misma manera en el
rendimiento escolar de niños de
Educación Primaria, tanto si están afec-
tados por TDAH como si no padecen
ningún tipo de trastorno.
Específicamente, los objetivos del pre-
sente estudio son los siguientes:
1. Comprobar si existen diferencias
entre niños con y sin TDAH en cuanto a
habilidades percibidas para el estudio, las
metas y el tiempo semanal dedicado al
estudio.
2. Estudiar las correlaciones entre ren-
dimiento, habilidades percibidas, metas y
tiempo en el alumnado con y sin TDAH.
3. Averiguar si las habilidades perci-
bidas, las metas y el tiempo de estudio
pueden predecir el rendimiento escolar de
niños con y sin TDAH.
Método
Participantes
Se ha utilizado una muestra com-
puesta por escolares de los diferentes
niveles de Educación Primaria (N = 245;
122 niñas y 123 niños) con edades com-
prendidas entre 7 y 12 años (X = 9.70; DE
= 1.60). Para extraer la muestra se han
utilizado 50 centros escolares públicos de
la provincia de Granada (España), con un
estatus socio-económico heterogéneo,
seleccionados por muestreo incidental.
Entre estos centros se ha extraído al azar,
controlando los estratos de sexo y nivel
educativo, un grupo control sin TDAH (n
= 124) en el que no constaba ningún tipo
de trastorno psiquiátrico ni psicológico, y
un grupo con TDAH (n = 121), según
diagnóstico de la Unidad de Salud Mental
Infantil, en el que no se reflejaba la pre-
sencia de otro trastorno comórbido.
Materiales y variables
La recogida de datos se realizó indivi-
dualmente, utilizando un instrumento
elaborado que ha incluido los apartados
siguientes:
1. Datos generales. Se registraron
datos sobre sexo, edad, nivel de estudios,
rendimiento académico y presencia o no
de TDAH. El rendimiento académico fue
recogido como una variable cuantitativa,
tomando como referencia la nota media
obtenida a partir de las calificaciones en
las distintas áreas del currículo y
teniendo en cuenta lo establecido en la
Orden de 10 de agosto de 2007 sobre eva-
luación de los aprendizajes en la educa-
ción primaria en Andalucía. Los datos
sobre la presencia de TDAH fueron obte-
nidos a partir del diagnóstico emitido por
psiquiatras de la Unidad de Salud
Mental Infantil del Servicio Andaluz de
Salud.
2. Tiempo semanal dedicado al
estudio. Se tomó como referencia la
semana precedente al registro de los
datos. Los entrevistados respondieron al
tiempo semanal invertido en el estudio en
casa (número de horas).
3. Habilidades percibidas y metas en
relación al estudio. Para medir estas
variables se utilizaron dos ítems: “creo
que tengo habilidades para estudiar” y
“cuando estudio me propongo aprender
mucho o sacar buenas notas”. Para res-
ponder se utilizó una escala likert de 1
(total desacuerdo) a 10 (total acuerdo). La
adecuación de los ítems utilizados fue
contrastada mediante un estudio piloto,
en una muestra independiente, obte-
niendo en un test-retest, con un intervalo
de 2 semanas, una fiabilidad de .85 y .87
respectivamente.
A partir de los datos obtenidos, el ins-
trumento utilizado ha demostrado una
aceptable consistencia interna, alcanzado
un cociente de fiabilidad Alfa de
Cronbach de .81, con lo que podemos
asumir que el resultado total es razona-
blemente representativo de los resultados
individuales del instrumento.
Diseño y procedimiento
Se utilizó un diseño de investigación
transversal. Los datos fueron recogidos a
través de una entrevista individual reali-
zada por los tres investigadores de este
estudio y diez colaboradores (orientadores
de los Equipos de Orientación Educativa).
Los escolares contestaban a las preguntas
formuladas por los investigadores y éstos
anotaban las respuestas en los cuestiona-
rios. Tanto los investigadores como los
colaboradores acordaron previamente, de
forma minuciosa, todo el procedimiento a
realizar con objeto de asegurar la homoge-
neidad de las instrucciones y condiciones
para recoger los datos. Éstos fueron obte-
nidos entre los meses de febrero a abril de
2008, durante la jornada lectiva, habiendo
pedido permiso previamente tanto a la
dirección del centro como al profesorado
correspondiente. Se solicitó a los sujetos y
a sus familias la conformidad para la cola-
boración, de manera anónima y volun-
taria, en un estudio que pretendía exa-
minar la dedicación al estudio en casa y se
insistió en la importancia de la sinceridad
de las respuestas. Todas las familias con-
sintieron y ninguno de los sujetos desistió
a participar.
Análisis de datos
El tratamiento estadístico de los datos
se ha realizado con el programa SPSS 15.0
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para Windows. Se han llevado a cabo dife-
rentes tipos de análisis descriptivos, com-
paraciones de grupos independientes
mediante la t de Student, correlaciones
bivariadas de Pearson y análisis de regre-
sión lineal múltiple de pasos sucesivos.
Resultados
Objetivo 1: Comprobar si existen dife-
rencias entre niños con y sin TDAH en
cuanto a habilidades percibidas para el
estudio, las metas y el tiempo semanal
dedicado al estudio.
Como puede apreciarse en la Tabla 1,
el grupo de niños con TDAH dedica menos
horas de estudio semanales que los que no
tienen dicho trastorno (9,25 y 13,50 horas
respectivamente). Además, tanto las metas
propuestas como las habilidades percibidas
para estudiar también son menores en el
grupo de alumnos con TDAH.
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TABLA 1: Diferencias entre niños con y sin TDAH en cuanto al tiempo semanal dedicado al estudio,
metas propuestas y habilidades percibidas para estudiar.
Nota: Las medias referentes al tiempo semanal están medidas en horas. Las medias referentes a Metas
y Habilidades Percibidas están valoradas en una escala de 1 al 10.
P< 0.001
Objetivo 2: Estudiar las correlaciones
entre rendimiento, habilidades perci-
bidas, metas y tiempo en el alumnado con
y sin TDAH.
En la Tabla 2 aparecen las correla-
ciones entre las variables estudiadas (ren-
dimiento escolar, tiempo, metas y habili-
dades percibidas). Como puede apreciarse
en dicha tabla, en el grupo con TDAH el
rendimiento está asociado a las metas y a
las habilidades percibidas, pero no al
tiempo de estudio. En cambio, en el grupo
sin TDAH el rendimiento está relacionado
positivamente con tiempo, metas y habili-
dades percibidas.
Objetivo 3: Averiguar si las habili-
dades percibidas, las metas y el tiempo de
estudio pueden predecir el rendimiento
escolar de niños con y sin TDAH.
Los resultados del análisis de regre-
sión aparecen en la Tabla 3. El rendi-
miento escolar del grupo con TDAH ha
sido explicado en un 15% de la varianza
tanto por las metas como por las habili-
dades percibidas. En cambio, en el grupo
sin TDAH el rendimiento sólo ha estado
explicado por las habilidades percibidas
(31% de la varianza).
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TABLA 2: Correlaciones entre rendimiento, tiempo estudiando, metas y habilidades
percibidas en niños con y sin TDAH.
** La correlación es significativa al nivel 0,01
* La correlación es significativa al nivel 0,05
TABLA 3: Factores predictores del rendimiento escolar en alumnos con y sin TDAH.
Nota. ∆ R2= ,03 para el paso 2 en el grupo con TDAH
*** p< ,001
HH.PP.= Habilidades percibidas
Discusión
Los objetivos del presente estudio
consistían en comprobar si existían dife-
rencias entre el alumnado con y sin
TDAH en cuanto a habilidades percibidas
para estudiar, metas propuestas y tiempo
dedicado al estudio, y la incidencia de
estas variables en el rendimiento escolar
de ambos grupos.
De los resultados obtenidos se
extraen las siguientes conclusiones:
1. Existen diferencias significativas
de las variables estudiadas entre el grupo
con y sin TDAH. En el grupo con TDAH
las habilidades percibidas para estudiar
son más bajas, se proponen menos metas
en relación con el estudio y dedican al
estudio un menor tiempo semanal.
2. Las variables tiempo, metas y
habilidades percibidas se asocian al ren-
dimiento del grupo sin ningún trastorno.
En cambio, el tiempo invertido en el
estudio no mostró relación con el rendi-
miento del grupo con TDAH, aunque
tanto las metas como las habilidades
percibidas sí han correlacionado con el
rendimiento escolar de este último
grupo.
3. El rendimiento escolar del grupo
sin ningún trastorno ha sido explicado
sólo a partir de las habilidades percibidas
para estudiar, mientras que el rendi-
miento del grupo con TDAH ha sido expli-
cado tanto por las habilidades percibidas
como por las metas. El tiempo no ha
resultado ser factor predictor del rendi-
miento escolar en ninguno de los dos
grupos.
Aunque los resultados anteriores con-
cuerdan con otros estudios [41], un resul-
tado obtenido que resulta llamativo es
que el tiempo en el grupo con TDAH no
correlaciona con el rendimiento. Existen
estudios que demuestran que para los
niños con TDAH el tiempo es algo incon-
sistente y las predicciones que hacen
sobre él menos exactas que para los
demás niños, fruto de una alteración de la
memoria de trabajo que imposibilita la
retención de la información para su utili-
zación una vez que desaparece el estí-
mulo que la origina, impidiendo la per-
cepción retrospectiva, la capacidad de
previsión, la capacidad de imitación de un
comportamiento nuevo y complejo a
partir de la observación de otras personas
y la conciencia y dominio del tiempo
Además, la experimentación neuropsico-
lógica, relativamente reciente, ha puesto
de manifiesto que entre la problemática a
tener en cuenta en este trastorno se
encuentra la resistencia a la distracción y
el desarrollo de la conciencia del tiempo,
ambas, alteradas por un déficit en la
memoria de trabajo no verbal; habilidad
cognitiva que posibilita la retención de la
información para su utilización, una vez
que desaparece el estímulo causante,
impidiendo, por esta razón, la percepción
retrospectiva, la capacidad de previsión,
la conciencia y dominio del tiempo, entre
otras [42] [43]. Ello afectaría también a
una percepción más prolongada de los
tiempos de espera y, como consecuencia, a
una mayor frustración ante la demora de
los premios [44].
Otros estudios han demostrado que el
alumnado con TDAH posee una pobre
organización del tiempo. Se ha confir-
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mado que los niños con TDAH parecen
esperar hasta el último minuto antes de
iniciar acciones encaminadas a prepa-
rarse para próximos eventos, sus res-
puestas parecen impulsivas y depen-
dientes de los resultados más próximos en
el tiempo. Muestran, además, dificul-
tades para mantener la conducta dirigida
a un objetivo determinado dado que, por
un lado, ello debe implicar la representa-
ción interna de la información en la
memoria de trabajo y, por otro, la inhibi-
ción de las distracciones tanto internas
como externas y una disminución del pen-
samiento y del habla sobre aspectos rela-
cionados con el tiempo, ya que la capa-
cidad de pensar sobre el tiempo crea la
capacidad de hablar sobre él, argumen-
tando que podría esperarse que el alum-
nado con TDAH utilizara menos referen-
cias respecto al pasado y aún menos
respecto al futuro, con implicaciones no
solamente sobre el rendimiento, como
demuestran nuestros datos sino también
sobre el desarrollo moral o el concepto
universal de la muerte [45].
El resultado de nuestro estudio sobre
la influencia de las metas en el rendi-
miento académico contradice los datos de
otros estudios. Según éstos, una caracte-
rística del alumnado con TDAH es su pro-
blema con las funciones ejecutivas. Esta
problemática impediría la anticipación y
el establecimiento de metas, el diseño de
planes y programas, el inicio de las activi-
dades y de las operaciones mentales, la
autorregulación y la monitorización de las
tareas, la selección precisa de los compor-
tamientos y las conductas, la flexibilidad
en el trabajo cognoscitivo y su organiza-
ción en el tiempo y en el espacio [46] [47].
Por último, queremos decir que, en
relación con las habilidades percibidas
(autoeficacia), nuestros hallazgos vienen
a confirmar los obtenidos en otros estu-
dios [48].
Algunas limitaciones deben señalarse
en el presente estudio. Así, el hecho de
que la elección de los niños con TDAH se
realizara a partir del informe en su expe-
diente ha imposibilitado controlar la
homogeneidad de los criterios diagnós-
ticos utilizados por los especialistas.
También es probable que en el grupo con-
trol se hayan incluido niños con TDAH
que carecieran de este diagnóstico en el
momento de la entrevista.
Otra limitación es el hecho de no
haber podido conocer el subtipo concreto
de TDAH, ni otros datos que son impor-
tantes en el rendimiento académico, como
el cociente intelectual. Por otro lado, al
ser una investigación pionera, ni los
resultados ni las contribuciones se han
podido interpretar a la luz de la investi-
gación precedente por lo que se necesitan
otros estudios que repliquen estos resul-
tados.
El nuestro ha sido un muestreo inci-
dental y nos impide generalizar los
resultados, por ello consideramos que
debería aplicarse a una muestra mayor y
seleccionada de modo estratificado, con-
templando los diferentes subtipos de
TDAH.
En cuanto a la recogida de datos, a
pesar de que se mantuvieron reuniones
para maximizar la homogeneización, hay
que recordar que las entrevistas fueron
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realizadas por varios investigadores.
Además, los resultados surgen a partir de
la información aportada por los propios
sujetos y ello podría dar lugar a posibles
fuentes de error como la deseabilidad
social y la propia memoria de los entre-
vistados para recordar las circunstancias
en torno a las habilidades percibidas, las
metas y el estudio en casa a lo largo de la
semana.
Propuestas
La actuación más eficaz en el trata-
miento del TDAH es la asociación del tra-
tamiento farmacológico y del tratamiento
conductual-cognitivo. Las técnicas utili-
zadas en este último modelo (técnicas de
relajación y respiración, control de estí-
mulos, control de contingencias, técnicas
de reestructuración cognitiva, técnicas de
solución de problemas, seguimiento de
autoinstrucciones, detención del pensa-
miento, entrenamiento en habilidades
sociales, etc.), pueden ser utilizadas
dentro de una intervención psicopedagó-
gica para aumentar tanto las habilidades
percibidas como las metas a fin de incre-
mentar el bienestar psicológico y el rendi-
miento escolar. Este enfoque estaría en
consonancia con las propuestas de la
investigación actual sobre las fortalezas
humanas y el funcionamiento óptimo del
ser humano, y no tanto sobre las debili-
dades y las disfunciones [49].
La práctica educativa con este alum-
nado debería contemplar retos o metas
que vayan aumentando de modo progre-
sivo, al tiempo que propicie una inter-
vención sistemática sobre las habilidades
percibidas por el alumnado para superar
esos retos. Además, dado que el TDAH
presenta como síntoma fundamental un
déficit de atención, probablemente un
trabajo específico sobre habilidades per-
cibidas y metas pueda contribuir a la
mejora del rendimiento escolar del niño
con TDAH. En este sentido, los padres y
los educadores pueden ayudar a enfocar
al niño a marcarse altos retos y desafíos
en áreas tanto académicas como del ocio
activo, fomentar sus expectativas de efi-
cacia para alcanzar esos retos a partir de
la superación de objetivos de progresivo
nivel de dificultad, proporcionar un feed-
back continuo sobre la tarea que está rea-
lizando y alentar para mantener el foco
de atención sólo sobre una tarea cada
vez.
En la línea apuntada sobre el estado
de bienestar personal, y las nuevas com-
petencias, la escuela debería empezar a
plantearse los denominados “atributos de
éxito” especialmente los relacionados con
la habilidad para delimitar la dificultad
de aprendizaje viéndola como sólo un
aspecto más de sí mismo y una conciencia
más realista tanto de talentos y habili-
dades como de limitaciones personales;
compromiso activo e implicación con el
mundo, sentimiento de poder, control y
responsabilidad sobre el destino, habi-
lidad de tomar decisiones y llevarlas a
cabo responsablemente, disposición para
consultar a otros y flexibilidad para con-
siderar opciones; persistencia del
esfuerzo para lograr metas a pesar de las
dificultades y habilidad para reajus-
tarlas, aprender de las dificultades y reco-
nocer el valor de la adversidad; estableci-
miento de metas realistas, claras y
flexibles en diferentes dominios y de pla-
nificar estrategias; disponibilidad y uso
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efectivo de apoyo y percepción de uno
mismo como agente de ayuda; desarrollo
de medios para reducir y afrontar el
estrés, la frustración y otros aspectos
emocionales asociados a las dificultades
que se tengan, manteniendo un punto de
vista positivo.
Bajo los principios de la motivación y
la disciplina, el profesorado debería, en su
programación de aula, promover, desarro-
llar o fortalecer las habilidades cognitivas
que permitan la anticipación y el estable-
cimiento de metas, la formación de planes
y programas, el inicio de las actividades y
operaciones mentales, la autorregulación
de las tareas y la habilidad de llevarlas a
cabo eficientemente [50].
Del mismo modo, el establecimiento
de metas debería incluir la planificación
de tareas y la organización estratégica de
actividades. En este sentido, el profeso-
rado debería fomentar aquellos pro-
gramas que promuevan en el alumnado la
verbalización de cómo las va a realizar o
resolver (de comprensión lectora, de veri-
ficación del cálculo, de atención, de
memoria, etc.). Con la aplicación de estos
programas se puede pretender la mejora
del modo de procesar de la información,
considerando más elementos perceptivos,
enfoques, alternativas y reflexiones en
torno a las respuestas que deba dar en
cada tarea. Finalmente, el control aten-
cional se desarrolla mediante tareas de
atención selectiva, autorregulación y
autoverbalizaciones (hablarse a sí mismo
acerca de la tarea a realizar) [51].
Por último, la escuela debería incluir
entre sus actividades aquellas que poten-
cien la función ejecutiva, es decir, la direc-
ción consciente e inteligente de los com-
portamientos que permitan al alumnado
alcanzar un objetivo concreto, la anticipa-
ción y establecimiento de metas, el diseño
de planes y programas; el inicio de las
actividades y de las operaciones mentales,
la autorregulación y el control de tareas;
la selección precisa de los comporta-
mientos y las conductas y la flexibilidad
en el trabajo cognitivo y su organización
en el tiempo y el espacio. Se trataría, en
realidad, de realizar ejercicios que ayuden
a desarrollar, más que una función, un
grupo de funciones o procesos cognitivos
responsables de guiar, dirigir y manejar el
procesamiento cerebral superior (cogni-
tivo, emocional y conductual) durante la
resolución de problemas o como respuesta
a situaciones novedosas. No podemos
olvidar que la función ejecutiva está deter-
minada y explicada a través de ocho fun-
ciones o aspectos: inhibición, shifting, con-
trol emocional, iniciativa, memoria de
trabajo, planificación, organización de
materiales y control.
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Resumen:
Factores asociados al rendimiento es-
colar en el alumnado con y sin TDAH
En este estudio se comprueba la rela-
ción del rendimiento escolar con el tiempo
dedicado al estudio, las metas propuestas
y las habilidades percibidas. La muestra
ha estado compuesta por 121 alumnos con
TDAH y 124 sin ningún tipo de trastorno.
Se ha utilizado un diseño transversal
comparando los resultados de ambos
grupos. Los resultados obtenidos mues-
tran que el grupo con TDAH dedica menos
horas de estudio, se propone menos metas
y sus habilidades percibidas son menores.
En el grupo con TDAH el rendimiento
está asociado a las metas y a las habili-
dades percibidas, pero no al tiempo. En
cambio, en el grupo sin TDAH el rendi-
miento está relacionado con tiempo,
metas y habilidades percibidas. El rendi-
miento escolar del grupo con TDAH ha
sido explicado tanto por las metas como
por las habilidades percibidas y en el
grupo sin TDAH sólo ha estado explicado
por las habilidades percibidas. Se dis-
cuten estos resultados y se proponen
futuras líneas de investigación.
Descriptores: Rendimiento escolar,
TDAH, habilidades percibidas, metas,
tiempo, autoeficacia.
Summary:
Can the flow theory explain the
differences of school performance
between the children with and
without ADHD?
This study tests the relationship of
educational performance with the time
dedicated to study, the proposed goals of
the students and their self-perceived abi-
lities. The sample studied was formed by
121 students with ADHD and 124 stu-
dents without any type of disorder. A
transversal design has been used to com-
pare the results of both groups. The
results show that the group with ADHD
dedicates less time to study, sets fewer
goals and has fewer self-perceived abili-
ties. In the group with ADHD, their edu-
cational performance is linked to the
goals set and to their self-perceived abili-
ties, although not to time. On the other
hand, in the group without ADHD educa-
tional performance is related to time, the
goals set and their self-perceived abilities.
The educational performance of the group
with ADHD has been explained through
both the goals set and their self-perceived
abilities, while in the group without
ADHD, it has been explained through the
students’ self-perceived abilities. The
results are discussed and future issues of
study are proposed.
Key Words: Educational performance,
ADHD, self-perceived abilities, goals,
time, self-efficacy.
